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１．はじめに 
 
 小数のわり算は、小学校算数の学習の中でも
難しさが指摘されている単元である。平成 15
年度の教育課程実施状況調査では、小数のかけ
算と比べて計算、文章問題解決共に定着の低さ
が示されている。筆者も教職経験から小数のわ
り算の学習の困難さは感じていた。特に、筆算
における誤りが多岐に亘っており、その定着を
図るために技術習得に目が向きがちの指導を
行ってきた。しかし、その指導では子どもたち
の誤りが解消されることはなく、かえって子ど
もたちの学習を混乱させていった。 
高橋(2002)は、「小数の除法の学習内容は、
問題場面の中に含まれている数学的内容の複
雑さや小数の概念自体の複雑さ、計算の複雑さ
等が絡み合い、整数の除法の内容から大きな飛
躍がある。特に、除法の意味を整数の場面での
具体的な操作と結びつけたものから、『割合』
の概念を中心とした抽象的な意味づけへと拡
張していくことが求められる。」(ｐ. 5)として
小数のわり算の筆算に見られる誤りには、単な
る小数点の打ち忘れや打ち間違えといった単
純な言葉一つで片付けられない問題を含んで
いることを示している。 
計算上の問題点として出発した問題意識で
あったが、小数のわり算の指導全般に対し、特
に、その意味指導に関わり、問題意識を拡げて
いく必要があることを感じたのが研究の動機
である。 
そこで、本研究では、先行研究から得られた 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
知見をもとに構成した授業における一人の子
どもの学習過程を質的に分析、考察していく。そ
して、そこから小数のわり算の学習に対して、構
成した授業に導入した数直線への比例的な見方の
操作の果たす役割を明らかにすることを目的とす
る。 
 
2．実験授業の構想 
 
小数のわり算の学習には意味の拡張が必要
であり(板垣， 2002；中村， 1996；岡崎， 1996
ｂ)、その意味の拡張を子どもたちに導入する
ためには、その思考を助ける道具として数直線
が有効であるとされている(柄薗， 1983；中村， 
1996；高橋， 2000ａ)。しかし、単に数直線を
導入するだけでは有効な道具とならない。数直
線が有効な道具となるためには比例の考えを
持ち込む必要があり、そこには子ども自身の思
考過程が反映される形での操作の導入によっ
て数値間の関係を捉えていく過程が大切であ
る(日野， 2002；山本， 1995)ことも指摘され
てきている。 
そこで、小数のわり算の学習において、数直
線の有効性を引き出し、活用できる道具とする
ためには、数直線を導入する場面や数直線の形
式、操作方法等を指導過程に加味した授業構成
を考慮していく必要があると考えられる。 
まず、授業構成及び分析、考察における視点
の一つである「意味の拡張」について本研究で
は以下のように定義した。 
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 ◎わり算の「意味の拡張」とは、 
「1」へのアプローチを、これまでの「累加、
累減」の方法から「倍関係」を使った方 
法に拡張することである。 
 
中村(1996)らと同様に「基準量×割合」に着
目し、割合で考えるということを「1」を基準
に全体に対し離散的に思考していくことから
連続的に捉えていく思考への拡張だと考える。
それは、加減法による関係の捉えから乗除法に
よる関係の捉えへの拡張であり、｢1｣と全体の
間を乗除法による「倍」を媒介に関係付けてい
くことである。｢1｣と全体の間の関係を「倍」
によって直観的に捉えられるようになること
が意味の拡張に繋がると考え、定義を行った。 
また、意味の拡張に有効とされる数直線に比
例の考えによる操作を導入した形式（図 1）を
授業に導入した。この形式を本研究では「数直
線への比例的な見方の操作」と称していく。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                   
図 1 
  
定義した「意味の拡張」により「数直線」に
「比例の考え」を導入した「数直線への比例的
な見方の操作」に基づいて、授業に3つの柱「整
数の問題場面からの出発」「数直線への比例的
な見方の操作」「筆算場面への発展」を設定し
授業構成を行った。 
（授業の3つの柱の展開については白石， 
2005を参照） 
 
3 数直線への比例的な見方の操作を導入した
授業構成による調査 
 
3.1 調査の概要 
 
本授業は、Ｓ県の公立小学校 5 年 3 組 児
童 30 名を対象に行った。平成 16 年 9 月 27 日
から 10 月 15 日まで、小数のわり算全単元 14
時間の授業をビデオカメラ及び IC レコーダー
により記録をした。本授業においては、第4、5
時以外を筆者が指導者となり、ＴＴ担当教諭と
担任には補助指導に当たってもらった。第4、5
時は担任が指導者となり、ＴＴ担当教諭が補助
指導に当たった。授業全体を記録するために、
ビデオカメラを教室の前後に1台ずつ、計2台
を設置した。抽出児童2名の学習過程を記録す
るために、ビデオカメラ各1台、計2台を、子
どもの動き、学習ノートが映るように設置した。
さらに、子どもの発話をより明確に記録するた
めに、ICレコーダーを各1台、計2台を机上に
設置した。 
このようにして収集したデータを授業プロ
トコルとして記述し、「数直線への比例的な見
方の操作」が小数のわり算の学習に果たす役割
に着目しながら分析、考察を行った。 
 
3.2 抽出児童について 
 
本研究での抽出児童奈々子さん（仮名）は教
師の指示には忠実であり、具体物などを使った
操作活動を好み、積極的に参加するという学習
態度の児童である。しかし、その操作活動とそ
の後の学習とがうまく繋がらず学習が定着し
ていかないという特徴を持っている。 
乗除の問題場面をどのように捉えているか
を把握するために行った事前調査の除法の問
題場面（6ｍの重さが48kgの鉄のぼうがありま
す。1ｍの重さは何ｇでしょう。）で、6ｍの重
さが 48kg であることは書き表すことができた
が、1ｍの重さをその図の中にどう表現してよ
いか分からず消してしまった。消される前の途
        ÷2.4 
         ×2.4 
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          ×2.4 
          ÷2.4 
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中まで書かれた図からは、奈々子さんの全体と
部分の関係の捉えが不確かであることが判明
した。1ｍが6ｍを構成している関係を明らかに
できず図を消すことになったのである。さらに、
2 問目の小数のかけ算の問題場面では、問題場
面を図に表現することができなかった。わり算
や小数に対し理解が不十分であることが伺え
た。 
 奈々子さんの学習を追っていくことによっ
て本研究の実験授業の実測や数直線への比例
的な見方の操作が、奈々子さんの不十分な理解
にどのような役割を果たすかを明らかにして
いくことができると考えた。 
 
3.3 実験授業の概要（4つの場面の様子） 
 
本実験授業は、小学校5年「小数のわり算」
の全 14 時間の調査である。その中で数直線へ
の比例的な見方の操作に関わって特徴ある学
習が見られた4つの場面について取り上げ、分
析、考察を行うこととする。 
 
3.3.1 整数の問題場面（第1時～3時） 
 
 高橋（2000）は次のことを示している。：児
童は、今まで学習してきた乗法を累加の考えで
とらえている。そのため、乗数が小数になって
も累加の考えを用いていこうとする。児童は累
加の考えで答えを求めることができてしまう
ため、数直線の有用性を認められず終わってし
まうことも多い。数直線の指導は、児童の比例
の理解の仕方に左右される。児童の素朴な考え
をもとに、比例の考えをどのように意識させ、
数直線の指導を行っていくかということを考
えていく必要がある。 (p. 85) 
そこで、第 1～3 時は数直線への比例的な見
方の操作を小数のわり算場面に有効に導入す
るための前段階として構成した。 
この第 1～3 時では、奈々子さんは数直線に
対する幅としての見方から位置としての見方
への変容がおき、自分が使用する数直線への比
例的な見方の操作を作り出している。 
【問題】3ｍの重さが129gの発泡スチロールの 
ぼうがあります。1ｍの重さは何gでしょう。 
 
奈々子さんは、この問題場面を図 2 のように
表現した。 
129g 
 
  43g 
  1ｍ 
        3ｍ 
                   図2 
 
テープ図の長さや重さの表現から幅として
の見方を有していることがわかる。 
 第 3時の学習の終盤で、長さと重さを位置と
してみる数直線への比例的な見方の操作の形
式(図 1)が決定した。しかし、その直後に取り
組んだ問題Ａを表現した図には、幅としての見
方が残留していた(図 3)。また、倍関係の数値
は書かれているが、長さや重さの数値が何も書
き込まれていなかった。 
 
【問題Ａ】5ｍの重さが 150g の発泡スチロール
のぼうがあります。1ｍの重さは何gでしょう。 
 
 
 
 
 
 
 
 
                   図 3 
 
その後、教師から数直線への比例的な見方の
操作の書き方を指導されたり、倍関係の数値の
誤りを自分自身の力で修正したりする学習過
程を通して，徐々に数直線への比例的な見方の
操作を獲得していった。そして、2 量の関係を
位置として見る見方が備わった頃、奈々子さん
          ÷5 
          ×5 
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           ÷5 
 - 72 -
         ×2.4 
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  0   1         2.4(ｍ)
 
         ÷24  
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           ②×10 
         ÷24 
の書く数直線への比例的な見方の操作は教師
の提示した形式とは異なるものに変容してい
った(図 4)。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図4  
 
長さの目盛りとして持ち込まれた数直線は
省略され、重さのモデルであったテープ図を用
いて、そのテープ図の幅を超える縦線を持ち込
み長さと重さを直接繋いだ形式に変容した。こ
の形式はこの学習以後、小数のわり算単元終了
まで奈々子さんにより使用されていった。 
 
3.3.2 除数が小数になる問題場面（第7時） 
 
 第 7時では除数が小数になるに伴って、数直
線への比例的な見方の操作によって整数倍か
ら小数倍への拡張が行われる場面である。それ
と同時に小数で割る筆算に意味の伴った操作
を導入するために、数直線を発展的に使用する
ことを構成した場面である。 
この第7時では、数直線への比例的な見方の
操作を整数の問題場面で使用してきた奈々子
さんに、倍関係の決定における戸惑いが起きて
いる。また、数直線での比例の関係を筆算と結
びつけることができずに学習が進んでいった。 
 
【問題】2.4ｍの重さが120gの発泡スチロール 
のぼうがあります。1ｍの重さは何gでしょう。 
  
奈々子さんはこの問題に対して数直線の比
例的な見方の操作に取り組んだが、倍関係「×
2.4」を記入する際に10秒ほど動きが止まり思
考をしている様相が見られた。 
 
 
 
 
 
 
 
図5 
 
 「×2.4」を決定した後は、残りの 3 本の矢
印を記入し、式「120÷2.4」を立てた。 
 その後、クラス全体の学習は「120÷2.4」の
筆算へと進んでいく。奈々子さんは他の子ども
たちが行う 2.4 を 10 倍して計算をするという
方法をとらず2.4で割ることに執着し筆算がで
きない状態が続いていた。 
 数直線を発展的に使用する形式が教師と他
の子どもたちのやりとりによって提示されて
も奈々子さんは納得の様相を示さなかった。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                  図6 
 
 
 
                  図7 
 
図 6 の数直線上の 10 倍の操作と図 7 の筆算
での 10 倍の操作との整合について黒板でまと
められ、筆算を行うように教師から指示が出て
         ÷3 
         ×3 
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  0   1          3(ｍ)
          ×3 
          ÷3 
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も、黒板の表記(図 7)は写すものの、計算を行
おうとはしなかった。 
第 8時で同様の問題場面（整数÷小数）を扱
うが、奈々子さんの筆算は次のように行われて
いった。 
 
【問題】3.8ｍの重さが171gの発泡スチロール 
のぼうがあります。1ｍの重さは何gでしょう。 
 
 
 
 
 
 
                  図8 
 
はじめに、3.8 の小数点を移動させるための
矢印を書き込み、続いて171の十の位と一の位
の間に小数点を打った（図8）。ここで、教師か
ら 171 が 17.1 になっていて、数値が間違って
いるといった指摘を受け、図9のように筆算は
進められ、正解の45を出した。 
 
 
 
 
 
 
                  図9 
 
しかし、奈々子さんはここで、次のように発
話をしながら、図 9 で得られた商 45 では計算
が終わりではなく、4 と 5 の間に小数点を打つ
必要性を主張している。 
 
奈々子「ねぇ、ここまでは分かったんだけど、こ
っから分かんない。分かる？」 
「ねぇ、ここまでやったけど（図9）。」 
   「こっから分かんないんだけど。こっから
分かんない。ここまでやったけど。45
ってさ、そしたらさ、ここが小数点の始
まりだから（商45の後ろにある小数点）、
このままでいいの？でも、これ戻さなき
ゃいけないんだよ。」 
 
 
 
 
 
 
図10  
         
「だったら、ここに（と発言しながら商45
の 4 と 5 の間に小数点を打つ。）小数点
つけるんだよ（図10）。」 
 
 また、ここで机間指導に来た教師と次のような会
話がなされている。 
 
教師 「どっから分かんない？」 
奈々子「えっと、ここ（4 と 5 の間の小数点）、最
初無かったんだけど、ここから（45 の後
ろの小数点）また戻すから点をつける。」 
教師 「戻すんだっけ？」 
奈々子「あれ？戻すっけか？・・・え～っと、あ
～こうだ。（4 と 5 の間の小数点を消す）
あら？これでいいの？先生。」 
教師 「なんで、これ戻した？」 
奈々子「えっえっ、え～っと。あ～っと。こっち
だけ(3.8)やったと思ったから。」 
教師 「でも、今これ(4.5 の小数点)ばつつけたよ 
ね。何で？」 
奈々子「えっ、両方とも動かしたから。同じ答え
になったから。」 
 
再度、45の間に打たれた小数点は消され正し
い筆算に書き直された。 
以後の類似の問題(整数÷小数、小数÷小数)
では、数直線を引き伸ばして 10 倍の操作は行
うが、1 へ帰る矢印への倍関係の操作は常に誤
った状態で書き込まれていった。 
一方、筆算は問題場面が小数÷小数になり、
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          ÷8 
除数、被除数の双方に小数点が存在するため筆
算上の小数点移動の操作は両数に対して行わ
れ、商の小数点が戻されることもなく、表面上
は誤りのない状態で学習が進んでいった。 
 
3.3.3 除数が純小数になる問題場面（第10時） 
 
第 10 時では純小数倍に対し、奈々子さんが
これまでの学習から得てきた知識を活用して
問題解決を行っている。 
 
【問題】0.8ｍの重さが9.6gの発泡スチロール 
のぼうがあります。1ｍの重さは何gでしょう。 
  
奈々子さんはこの問題に対して数直線への
比例的な見方の操作を行った。 
奈々子さんの操作(図 11)では、1と 0.8の大
小関係を誤ってはいるが、1 と 0.8 との倍関係
の数値を0.8と決定して立式に繋げている。ま
た、ここまで、間違い続けてきた1へ帰る矢印
が1本だけではあるが正確に書き込まれた。筆
算もスムーズな操作によって計算が進められ
た。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
           図11 
 
 
 
 
 
 
        図12 
その後、1 と 0.8 の大小関係の誤りについて
は教室全体の話し合いの中で訂正されていっ
た。その上で教室全体では3つの数直線への比
例的な見方の操作(図 13～15)が発表された。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
                  図 13 
 
                   
 
 
 
 
 
 
 
                   図 14 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                   図15 
 
それぞれ説明がなされた後、教師からどの数
直線への比例的な見方の操作に理解を示すか
の質問に対し、奈々子さんは図 13 の形式を選
択した。 
      １ ２ 
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      １ ６ 
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3.3.4 学習のまとめの問題場面（第14時） 
 
 第 14 時では、一貫して行ってきた「長さ」
と「重さ」の問題場面以外の数量関係を取り入
れた問題に挑戦していった（たとえば値段と長
さなど）。その第 1 問目で再び整数÷小数の問
題を計算する際、奈々子さんは誤った筆算への
操作を行っている。(この学習過程では数直線
への比例的な見方の操作は行っていない。) 
その誤りからは、第7時以降行ってきた筆算
での小数点に対する操作の捉えが明らかにな
った。 
 
【問題】2.8ℓで 560 円のジュースがあります。 
１ℓのねだんはいくらでしょう。 
 
  除数の 2.8 の小数
点が移動される。 
 
 
被除数の 560 は
矢印と小数点の移
動のみが記される。 
 
 
             560 の小数点の移
動と同じ場所に商
の小数点が決定さ
れる。 
 
             商 20 が決定され
560 の先の矢印と小
数点移動、それに伴
って決定された商
の小数点が消され
る。 
                  図16 
  
その後、正解をもらった友達の筆算を見て修
正が行われた。 
 
 
 
 
 
 
図17 
 
図 17 の○番号は奈々子さんが筆算を完成さ
せる際の0を書き込んだ過程である。 
 
4. 奈々子さんの学習の分析 
 
4.1 整数の問題場面（第1～3時） 
 
第 1～3 時にかけて行われた整数の問題範囲
での数直線への比例的な見方の操作の導入に
おいて、奈々子さんの表記には幅としての見方
が残留していた。図 3 の表記は教師とのやりと
りによって修正が行われていくが、その後、別
の問題場面では倍関係の数値が前の問題の数
値に決定されるという様相が起きた。しかし、
奈々子さんはその誤りを自力で修正し、矢印に
書き込む数値は長さの右端の数値が関係して
いることに気づいていった。また、友達に「こ
の図を書くと便利だよ。」といった発話をする
などして数直線への比例的な見方の操作を積
極的に使用していこうという姿勢が見られる
ようになった。 
このような過程の中で奈々子さんの操作は
図4に示すように教師が与えた形式から変容し
ていった。重さの模型であるテープ図を用いて、
そこにテープ図の幅を超える縦線を書き込む
ようになった。この縦線によって長さと重さの
関係を直接繋いでいる。2 量が伴って変化する
量であることが意識され始め、位置としての見
方が導入された形式になった。 
 位置としての見方は「1」との関係を乗除で捉
えるために必要な見方である。奈々子さんの表
記にこの位置としての見方が意識された表現が
なされたことからは、2量の関係を乗除によっ
て捉え始めていると考えられる。しかし、この
① 
２．８． ５６０ 
 
②     ２０  
２．８． ５６０  ． 
     ５６ 
０   
③ ２０  ． 
２．８． ５６０  ． 
     ５６ 
０   
④     ２０  ． 
２．８． ５６０  ． 
     ５６ 
０    
         ③ 
      ２０ ０ 
２．８． ５６０．０．② 
     ５６ 
０ ０①  
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段階では整数の問題場面であるため乗除の表現
の背景に累加の思考が残留している可能性も否
定することはできない。 
 
4.2 除数が小数になる問題場面（第7時） 
 
 この時間の数直線への比例的な見方の操作
で 10 秒ほどの学習の停滞が起きたことより、
奈々子さんは、整数の問題場面の範囲で乗除に
より倍関係を表現していたが、そこには図 18
に示すような累加、累減の思考が残留していた
可能性が高いと考えられる。 
 
 
 
 
 
 
                  図18 
 
そのため第7時の問題場面では累加の思考が
適用できない「×2.4」の倍関係を書き込む際
に動きが止まったのである。ここで奈々子さん
の学習を先に進める契機になったのは、整数の
問題範囲で倍関係の数値は長さの右端の数値
と関係がありそうだという感覚をつかんでい
たことである。その思考に支えられる形で小数
倍「2.4」を決定していった。迷いながらも自
分で決定したこの数値の正解が教室全体で確
認されたことによって、奈々子さんの倍関係の
数値決定の捉えは乗除による倍関係へと変容
していったと考えられる。その後の類似の問題
場面や除数、被除数の双方が小数になる問題場
面でも混乱なく倍関係の数値は容易に決定さ
れていった。 
 一方筆算においては、数直線上に発展的に比
例の考えを持ち込んだ操作と筆算とが同じ関
係を扱っているということが繋がっていかな
かった。 
奈々子さんには筆算での小数点移動の操作
は計算をしやすくするための操作として認識
されている。それは、第8時に行われた筆算（図
8～10）で、動かした小数点を戻すという操作
やその操作に関わる発話から判断できる。動か
した小数点を戻すという思考は小数のかけ算
の筆算で行われる手続きに類似している。また、
第4時小数÷整数の問題場面において、子ども
たちが行った「被除数を 10 倍して整数にして
計算し、求めた商を 1/10 する」という筆算の
手続きにも類似している。つまり、比例の考え
による2量の保存という意識がなされていない
と考えられる。 
さらには、第8時の筆算の操作に関わる発話
の中で教師からの質問に対し、「こっちだけ(3.8)
やったと思ったから。」と答えているように、見
えている小数点には動かすという操作が行われ
るが、小数点が表面上存在しない整数にはこの操
作が持ち込まれないことからも、計算をしやすく
するための操作として認識されている可能性が
高いと判断できる。その後の小数÷小数の学習に
なると、除数、被除数双方に小数点が表面上存
在するので、小数点を動かすという感覚の操作
のままでも正答を得ることができる。実際、
奈々子さんはしばらくの間、筆算で困惑する様
相を示すことはなかった。しかし、再度整数が
登場してくると整数に対して 10 倍の操作は行
われないという様相が第 14 時の学習のまとめ
問題場面で登場してくる。 
 
4.3 除数が純小数になる問題場面（第10時） 
 
 第 10 時では、奈々子さんのテープ図への操
作は1と0.8の大小関係の誤りがあるものの自
分の力で数直線への比例的な見方の操作を完
成させ、そこから 9.6÷0.8 を立式し、数直線
を発展させた使用によって、筆算も正確に行っ
ていった。 
 この場面では、多くの子どもたちに純小数で
ある「0.8」という倍関係の数値が弊害となっ
て、数直線への比例的な見方の操作に対し混乱
が生じていた。 
奈々子さんは第7時の倍関係の数値決定に累
                 
   0    □g       ×5     166.5（g） 
 
    
0    1              5（m） 
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加の思考が持ち込めず、長さの右端の数値が関
係ありそうだという直観的に決定した倍関係
により乗除の思考を獲得していった。そのため、
この問題場面での数直線への比例的な見方の
操作でも、1と 0.8の関係に「×0.8」「÷0.8」
を持ち込むことができたと考えられる。 
 周囲が混乱する中で、ほとんど迷わず答えま
でたどり着けたことによって乗除による倍関
係の決定にさらに自信を持っていくことにな
った。そして、乗除による倍関係の決定に確信
を持ったことは、教室全体で紹介された3つの
数直線への比例的な見方の操作（図13～15）の
選択で、倍関係が 0.8 である図 13 に理解を示
していることからも伺える。 
 奈々子さんが授業の最後に選択した図13は、
多くの子どもたちがその倍関係の数値決定の
根拠に難色を示した図であったが、奈々子さん
はここまでの学習の積み重ねによって直観的
に決定した倍関係が正確であったことが支え
となり、この図への理解を示すことになったと
考えられる。 
 一方、筆算では除数、被除数双方に小数点が
存在する数値であったために混乱が起きず正
しく計算が進められていった。 
 
4.4 学習のまとめ問題場面（第14時） 
 
この場面では、4.2 でも述べたように、第 7
時「除数が小数になる問題場面」における、数
直線の発展的使用と筆算との整合が図られな
かったことによる影響が端的に表れた。 
第9時以降は小数÷小数(純小数)の問題であ
ったために、除数、被除数には小数点が存在す
るため、小数点を動かすという感覚で筆算を行
っても表面上は誤りが生じてこない。そのため
支障が生じてこなかった。 
しかし、表面上小数点が存在しない整数が登
場するこの問題場面における奈々子さんの操
作からは、比例の考えによる量を保存して 10
倍の操作をしていたのではなく、小数点を移動
して計算を行っていたと推測できる。 
図 16 に見られるように、整数である 560 に
は矢印だけが書き込まれた。除数、被除数共に
矢印の操作が行われたのは、ここまでの学習経
験によるものと考えられるが、560を 5600にし
ていない操作からは、奈々子さんの捉えには小
数点の移動という感覚が存在していると言え
る。 
小数のわり算の単元を通して、奈々子さんは
累加の思考から乗除の思考への変容によって
数直線への比例的な見方の操作を行いながら
問題解決していくことができるようになって
いった。しかし、筆算においては除数、被除数
が小数である問題場面では支障なく行われて
いったが、整数が関わってくる問題場面では筆
算操作への意味理解が伴っていないことによ
るつまずきが生じている。 
 
4.5 奈々子さんの学習の考察 
  
奈々子さんの14時間の学習を追っていくと、
数直線への比例的な見方の操作に関わり、小数
のわり算の意味を理解した思考過程に基づい
て学習を成立させた場面が見られた。 
第3時までの学習から位置としての見方を獲
得したことによって、教師の与えた数直線への
比例的な見方の操作の形式を変容させ、1 本の
縦線によって2量が伴って変化する量であるこ
とを意識付けた。 
日野(2003)では、児童の表記に対し指導の立
場から見ると素朴な、あるいは、当たり前の表
現に対しても、児童は注目をしていることや、
児童は、表現を自分なりに選び取り、焦点化し
たり変形を加えたりして、思考に積極的に関わ
らせていることが示されている。奈々子さんの
数直線への比例的な見方の操作の変容は、日野
（2003）の示す児童の様相と類似したものであ
り、幅として見ていた2量を対応させるために、
縦線で直接繋ぐことによって位置としての見
方を焦点化しながら、それによって累加の思考
から乗除の思考への変容を徐々に促し、小数倍、
純小数倍の導入を図る契機になっていったと
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考えられる。 
 第 7時の「÷小数」の問題場面では小数倍と
いう新たな視点を数直線への比例的な見方の
操作に持ち込んで、「÷小数」の立式に意味を
伴った理解を可能にした。その思考過程は単元
の後半でも保ち続けることができ、難しいとさ
れる「÷純小数」の問題場面で倍関係の数値の
決定を容易に行うことができた。 
 第 7時の「÷小数」の筆算場面では、発展的
に使用した数直線上の操作と筆算の操作との
整合ができないまま学習が進んでいった。除数、
被除数がともに小数である問題場面では表れ
てこなかった認識の違いは第 14 時の学習のま
とめ問題場面の「整数÷小数」に表面化してく
ることになった。 
 第 10 時の「÷純小数」の問題場面では、こ
こまでに奈々子さんが獲得した学習内容を用
いた解決過程が見られ、立式から筆算まで順調
に行っていった。 
第 10 時の「÷純小数」の問題場面の数直線
の操作では、10倍した数値から1へ帰る矢印が
初めて正しく書き込まれるという様相が見ら
れた。そして、その結果、自分の力で数直線へ
の比例的な見方の操作と式、発展的な使用と筆
算が整合された形での解決をしたという自信
を持つことができた。 
 
そこで本節では、第 14 時に再び学習のつま
ずきを生じさせた第7時における数直線の発展
的な使用と奈々子さんの学習過程に焦点を当
てた考察を行い、奈々子さんの獲得を妨げてい
る背景や要因について考察を行う。 
奈々子さんが獲得できなかった数直線の発
展的な使用には、操作として3つの段階がある。 
一つ目の段階は図 19 に示すように 2.4 を 10
倍して 24 にするという数直線を引き伸ばす過
程である。筆算をする上で 2.4 を整数の 24 に
するという子どもたちの考えから数直線を引
き伸ばす操作を導き出した。ここでは、長さが
10 倍になったら重さも 10 倍になるという比例
の考えが持ち込まれる。 
 
 
 
 
 
 
 
 
図19 
 
奈々子さんの図にもこの操作は書き込まれ
ていることから、2 量が伴って変化する量であ
ることや 10 倍することに対しては理解を示し
ていると考えられる。 
 
次の段階は、図20に示す24から1に帰る矢
印を操作する過程である。ここでは、10倍の操
作によって作られた新たな数値から1へ帰って
いく操作を行うが、奈々子さんはこの場面でつ
まずいて先に進めなくなってしまった。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                  図20 
 
24 と 1200 の関係から 1 と□に向かう矢印操
作の意味が理解できず、1200÷24 と 120÷2.4
との整合ができなかったので、黒板に書かれた
筆算は写したが計算を進めようとしなかった。
1200÷24 の計算ができなかったわけではなく、
1200÷24の計算をすることが、今計算を必要と
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している 120÷2.4 の計算に何故繋がるのかが
納得できなかったことによって表れた様相で
あった。 
奈々子さんには、立式「120÷2.4」による筆
算120÷2.4と 10倍して登場した数値による筆
算 1200÷24 とは別の計算として理解されてい
ると判断できる。そしてその背景には、既に□
に向かう矢印（120 から□）は決定されている
のに、さらに 10 倍した数値から□に向かう矢
印が2重になって登場することに対して奈々子
さんが違和感を抱いていることが影響してい
ると考えられる。 
この違和感を抱く背景には、□に向かう関係
は一つではなくほかにも存在すること、120 と
2.4 の関係と 1200 と 24 の関係は共に 1 と□の
関係と同じものであることが理解されていな
いことが関わっていると考えられる。つまり、
奈々子さんは2量を縦に関係づける比例の考え
「ユニットの構成」を数直線上に見出すことが
できなかったのである。そのことにより、1200
から□、24から1に帰る矢印の意味を理解でき
ず、その計算を求められている 1200÷24 の筆
算を行おうとしなかったと判断することがで
きる。 
奈々子さんは数直線への比例的な見方の操
作を図4のように変容させたことによって2量
をペアとして捉えることは可能としたが、そこ
にはユニットの構成の思考を支えるのに必要
な見方が十分に備わっていなかったことが、上
述したような様相を生じさせる要因になって
いると考えられる。同様に、奈々子さんの様相
からは教師が持ち込んだ数直線への比例的な
見方の操作にもその要素が十分に備わってい
なかったことが示されていると言える。 
第 14 時において整数が数値に登場する場面
では、数直線上の 2 量を 10 倍する操作と筆算
上の小数点の移動との間に乖離が生じ、再び、
筆算には意味を伴った思考過程より形式的な
過程による操作が優先される。 
しかし、この時間の誤りの修正過程には友達
の操作を見ながら、形式的な過程と意味を伴っ
た思考過程の間で揺らいでいる発話があった。
第 9 時以降の「小数÷小数」や第 10 時の「÷
純小数」の数直線を発展的に使用してきた学習
経験によって、奈々子さんの中に「整数÷小数」
の筆算に意味を伴った操作を持ち込む必要感
がわずかではあるが意識され始めていると類
推することができる。 
  
5．まとめと今後の課題 
 
 奈々子さんの学習過程の分析及び考察から 2
量のペア化が行われることとテープ図または
数直線に対し「位置としての見方」ができるこ
とは切り離して考えることができないもので
あることが示された。また、数直線を発展的に
使用し筆算との整合を図るためには、2 量のペ
ア化だけでなくユニットの構成が必要である
ことも示された。筆者が授業構成に当たって子
どもたちに導入しようとした数直線への比例
的な見方の操作は、奈々子さんの第7時におい
て意味の拡張を図る有効な道具として働いた。
また、奈々子さんの学習の過程において、式を
立てたり、困難を乗り越えたりするのに便利な
道具であることが意識されている様相も示さ
れた。一方で、小数のわり算の学習に必要であ
る2量のペア化及びユニット化を図るための要
素が十分に組み込まれていないことが明らか
になった。整数の問題範囲においてユニットの
構成を目論んだ授業構成の必要が明らかにな
ってきた。 
 白石(2005)では、もう一人の抽出児童伸二さ
ん(仮名)の学習過程の本研究と同じ視点によ
る分析、考察について示した。伸二さんの場合、
数直線への比例的な見方の操作を発展的に使
用し、筆算場面に持ちこむ第7時の学習におい
て、ユニットの構成を行い数直線上の操作と筆
算上の操作を整合させていくことができた。そ
して、数直線にユニットの構成を行った比例の
考えを活用しながら第 10 時の純小数で割る問
題場面を解決していくことができた。 
そこで、2 人の学習過程の比較、特に学習の
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獲得に大きく差が見られた第7時に焦点を当て
ながら、提案した実験授業の問題点を明らかに
し、その問題点に対する改善策を加えた授業構
成の改善を行っていくことが今後の課題であ
ると考えている。 
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